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Ⅰ　問題の所在及び目的
　平成29年度の学習指導要領では，各教科等におい
て，「障害のある児童などについては，学習活動を行
う場合に生じる困難さに応じた指導内容や指導方法の
工夫を計画的，組織的に行うこと」と明記され，障害
者の権利に関する条約に掲げられたインクルーシブ教
育システムの構築に向けた全ての校種での動きが一層
進められるものとなっている。これにより，今後「交
流及び共同学習」の機会の保障が求められるものと考
えられる。すでに，様々な形で「交流及び共同学習」
の実践が行われている。
　文部科学省は，平成31年の「交流及び共同学習ガイ
ド」の中で，「交流及び共同学習」は，障害のある子
供と障害のない子供が一緒に参加する活動は，相互の
ふれ合いを通じて豊かな人間性をはぐくむことを目的
とする交流の側面と，教科等のねらいの達成を目的と
する共同学習の側面があるものとしている。
　群馬大学教育学部附属小学校と群馬大学教育学部附
属特別支援学校では，学校間交流として昭和57年から
「交流教育」を行ってきた。また，平成27年から教科
の中で「交流及び共同学習」を実施し，一過性のイベ
ントになる問題点が指摘され，両者にとって教科のね
らいを達成することの重要性が再確認された。
　丹野（2018）１）は，「知的障害教育におけるアクティ
ブラーニング」の中で，知的障害教育では，学習活動
を通して何を学び得たのか明確ではないとの指摘に対
して，明確にすることの難しさに言及すると共に，子
供の実態を踏まえた上で学習内容と学習活動を整理
し，学習活動を成立させるための基礎的な知識・技能
が重要であると述べている。このことから，小学校と
知的障害の特別支援学校との交流及び共同学習におい
ても，両者の子供の実態を踏まえた上で学習内容と学
習活動の整理と，学習活動を成立させるための基礎的
な知識・技能の共通理解が重要であると考えた。
　そこで，筆者は，実践を通して，それぞれ違う実態
の両者が同じ活動を通して交流しつつ，それぞれの学
習のねらいを達成する交流及び共同学習の学習モデル
を想定した（図１）。群馬大学教育学部附属特別支援
学校は，交流及び共同学習を行い易い活動の位置付け
を明らかにすることができるよう指導計画の設定モ
デルを想定した（図２）。また，交流及び共同学習を
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次のようなプロセスで実践を行った。①交流及び共同
学習を行う教科を選択する。②小学校のカリキュラム
から単元・題材を選択する。③単元・題材の中から，
交流及び共同学習を行いやすい活動の位置付けを決定
する。④両者の実態を共有し，共通のねらいを設定す
る。⑤ねらいを達成した子供の姿を想定し，評価規準
を設定する。⑥交流しやすい環境の構成と，共同学習
を成立させるための活動の設定をする。
　このような実践を通して，中原・豊岡（2018）２）
は，教科の目標達成に向けた学習において，両者が共
に参加できる活動を設定することで，「してあげる―
してもらう」関係から，「共に学ぶ」関係への変容が
見られたことから，授業構想において，授業の目標，
評価等の子供たちの姿を捉えることの重要性につい
て，交流及び共同学習の両側面から捉えた。この実践
の中で，教科としての目標を設定し，教科の目標を達
成するための活動への参加を保障することが，交流す
る子供同士の関係性をより対等な関係とする可能性に
触れている。
　更に昨年度，筆者は，両者の学びを明らかにして実践
する上で，交流及び共同学習における両側面のねらいと
評価規準を，学習指導要領を基に作成し，実践した。
　実践後の研究会において，交流及び共同学習におけ
る両側面のねらいと評価規準を設定したことで，両者
の子供の学びが明らかになり，より共同学習の側面を
充実させた実践になった。同時に，交流及び共同学習
は，授業として行われる限り，各校における授業より
も両者にとって学習効果が高くなければ，行う意味が
ないのではないかとの疑問が提起された。また，交流
及び共同学習において，交流における望ましい姿の捉
えについての疑問も提起された。
　これらのことから本年度は，図画工作科における交
流及び共同学習の２つ実践を通して，交流及び共同学
習の本来的な目的を捉え直し，その上で，交流と共同
学習の両面の形成的な評価を試み，両側面の関係性に
ついても捉え直すこととした。
Ⅱ　研究方法
　群馬大学教育学部附属小学校と群馬大学教育学部附
属特別支援学校，群馬大学教育学部附属幼稚園におけ
る，「交流及び共同学習」の図画工作科の実践を通し
て，授業構想における目標設定と評価の具体的な方法
について明らかにし，その効果を授業記録に基づいて
子供たちの姿から分析する。
Ⅲ　授業実践の分析
１　図画工作科における小学校と特別支援学校との交
流及び共同学習の実践について
（１）実践の概要
題材名：「きらきらいろ　いろいろ」
授業者１：豊岡大画：附属小学校
授業者２：福島久美子：附属特別支援学校
授業者３：松木千沙登：附属特別支援学校
時　期：2019年５月
対　象：群馬大学附属小学校第２学年34名
　　　　群馬大学附属特別支援学校小学部６名
（２）題材について
　本題材は，友達と話したり見合ったりしながら，色
水をつくり，つくった色水を生かして，自分なりに考
図２
図１
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えた遊びを楽しむ学習である。
（３）指導計画（全２時間）
目標自分でつくった色水を使って，思い付いたものを工
夫してつくることを楽しむ。
学習活動
○色水をつくり，色水の生かし方を試す。
○色水を生かして，思い付いたものをつくる。
○つくったものや楽しかったことを黒板に書く。
（４）実践のためのプロセスについて
①交流及び共同学習に行いやすい教科を選択する。
　造形活動を主活動とする図画工作科は，交流及び共
同学習との親和性が高い。
②小学校のカリキュラムから単元・題材を選択する。
　２年Ａ表現・造形遊び，題材「きらきらいろ　いろ
いろ」は，造形遊びであるため，知的障害１段階の実
態の子供に対しても授業を行いやすい。
③単元・題材の中から，交流及び共同学習を行いやす
い活動の位置付けを決定する。
　特別支援学校の単元「いろであそぼう」全20時間の中
で，色水をつくったり，色水で遊んだりする活動を，３
時間学習した後の１時間を交流及び共同学習に当てる
ことによって，附属小児童と同じ活動が取り組め，両
者の学びが深まると考えた。なお，同じ学習内容で小
学校の別のクラスとも交流及び共同学習を行った。
④両者の実態を共有し，共通のねらいを設定する。
　小学校児童の，図画工作科における実態，交流にお
ける実態，特別支援学校児童６名の，障害の特徴，図
画工作科における実態，安全面の配慮事項を共通理解
した。また，共通のねらいを「色水で，遊ぶ」とした。
⑤ねらいを達成した子供の姿を想定し，評価規準を設
定する。
小学校 評価規準
十分
満足
自分でつくった色水を使って，思い付いたも
のを工夫してつくりつづけている
おおむね
満足
自分でつくった色水を使って，思い付いたも
のを工夫してつくっている
特支 評価規準
３段階 自分でつくった色水を使って，思い付いたも
のをつくっている
２段階 色を混ぜたり，水を混ぜたりしている
１段階 絵の具に触れたり，色水を見たりしている
⑥交流しやすい環境の構成と，共同学習を成立させる
ための活動の設定をする。
ア　交流
・特別支援学校児童が集団に馴染みやすいよう，先に
特別支援学校児童は図工室で導入を行い，後から小
学校児童が混ざって，全員がそろったところで挨拶
する。
・注意事項を減らすため，席やグループを設定せず，
自由に移動できるようにする。
イ　共同学習
・試行錯誤を促せるよう，絵の具やペットボトルを十
分に用意する。
・体全体で活動に取り組めるよう，汚れてもよい服装
で行う。
・両者の実態に合った振り返りを行えるよう，振り返
りの活動は，個別に行う。
（５）実践の様子について
　導入は，特別支援学校児童のみで10分間本時の見通
しをもつための活動を行った（図３）。その後，小学
校児童が，特別支援学校児童を取り囲むように集ま
り，全員がそろったところで，特別支援学校のやり方
で挨拶を行った（図４）。
　展開では，小学校児童が，特別支援学校の対象児Ａ
に積極的に関わり（図５），活動内容を説明したり，
作業を手伝ったりする姿が見られた（図６）。
　特別支援学校児童が，小学校児童の持っていない前
時につくった色水を，持って来て見せた（図７）。対
図５
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象児Ａは色水づくりに集中し，一緒にいた小学校児童
は，他の友達と一緒に別の活動を始めた。対象児Ａと
特別支援学校児童は，互いに見合ったり，声を出した
りしながら，色水つくりに取り組む様子が見られた
（図８）。また，特別支援学校児童と絵の具の色を交換
し合ったり，隣の小学校児童の活動をじっと見たりす
る姿も見られた。
　他の小学校児童たちも，それぞれ自分の思い付いた
造形活動を行った。自分のつくった色水で紙を染めた
り（図９），犬走りで車座になって，色水をスイーツ
に見立てて遊んだりする姿が見られた（図10）。
　また，大きいビニールを張って，色水プールをつ
くったり（図11），意図的に濁色にして花びらを入れ
たり（図12），偶然こぼしてしまった絵の具の跡を，
海に見立てて魚を描き込んだりするなどの姿が見られ
た（図13）。
　対象児Ａは，歓声の上がっている外の活動を見に
行った。他の児童とのやりとりはなかったが，小学校
児童の流す色水の様子や下に映る影をじっと見つめて
いた（図14）。
　終末では，自分のつくったものや楽しかったことを
黒板に書く活動で，他の小学校児童の書く様子をじっ
と見つめ（図15），黒板が空いた後に，特別支援学校
児童と一緒に，書き始めた（図16）。文字らしきもの
を書いていたが，判読はできなかった（図17）。
（６）実践の考察
〈交流〉
　特別支援学校から先に始め，後から小学校が参加す
るという導入は，両者にとって，違和感なく始められ
た。その後の，子供達の主体的な活動の様子から，両
者共に本時における活動の見通しをもつことができた
と考える。
　このことから，活動の見通しをもつことは，主体的
に学ぶ上で重要であるので，実態の違う両者が，必要
に応じて異なる導入を行うことは有効な手立てである
と考える。特に，特別支援学校は，丁寧で個に応じた
指導が不可欠なため，無理に小学校に合わせないこと
も大切であると考える。
　展開では，積極的に関わっていた小学校児童と対象
児Ａとの関係が，「してあげる―してもらう」関係に
なっていた。しかし，活動が進むにつれて，対象児Ａ
に特別支援学校の友達が寄って来たり，同じ机で活動
していた小学校児童の活動を互いに見合ったり，声を
掛け合ったり，まねし合ったりしながら，自分の活動
に十分取り組む姿が見られたことから，自然な「共に
学ぶ」関係になっていたと考える。
　ただし，両者の関係についての教師の捉えは，共生
社会に向けた望ましい交流の姿の捉え方によって大き
く変わる。交流及び共同学習における望ましい交流の
図16
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姿は，積極的なやりとりを重視する場合は前者，自然
なやりとりを重視する場合は後者となる。
　このことから，教師が交流で目指す子供の姿の捉え
方によって，交流の評価が大きく変わってしまうこと
が考えられる。これは，本来，交流の目的や意義，評
価規準が定まった上で，子供の姿を形成的に評価すべ
きであるが，実際は，本来的な交流の目的や意義につ
いて共通理解することも少なく，教師自身の漠然とし
たイメージや，学習指導要領に明記された文章のそれ
ぞれの解釈を基にした印象的な評価に留まっている。
　そこで，交流を，両者が形成的に評価するには，交
流の目的や意義を共通理解する必要がある。また，交
流を子供の姿によって形成的に評価する意味について
も，改めて捉え直す必要がある。
　図18は，交流
する子供の姿を
図示したもので
あ る。 実 践 で
は，これを交流
における評価規
準として共通理
解して形成的に
評価した。図中
の「遠くからチ
ラ見」から「緩やかな合意形成」へ向けてより積極的
な交流の姿と捉え，「共同注視」「まね・つぶやき」を
教師が復唱や声かけによって可視化することによっ
て，より積極的な交流を促すものと考えてきた。これ
により，共通して交流の側面における教師の声かけや
促しを意図的に行うことができた。
　また，子供達にとって，日常生活の異なる集団と交
流する際，教師による復唱，声かけ，称賛などによる
交流のきっかけを提供することは，両者に交流を促す
ものとして有効であると考える。
　本実践では，事前の共通理解として，図５・６の姿
よりも，図７・８の姿の方が，共生社会に向けた望ま
しい交流の姿であると捉えた。図５・６は，以前の交
流によく見られた姿で，よくできる子供ができない子
供にしてあげる，教える姿であり，この関係性が固定
化してしまうと，共生社会に向けた望ましい交流の姿
とは言えなくなると考えた。ただし，できない子共が
必要としているときに，主体的に手助けする姿は，よ
り望ましい交流の姿であり，その姿に向かう途中のあ
るべき姿であると捉えた。
　本時において，小学校児童と特別支援学校児童の自
然な交流の姿は，図14の小学校児童の活動をじっと見
る姿や，図15・16・17のじっと見る姿からまねする姿
への変容の姿であると捉えた。そして，そのような姿
を復唱や称賛によって可視化し価値付けることが大切
であると捉えた。
〈共同学習〉
　小学校児童にとって，本時のねらいを全員が十分満
足に達成できたと考える。本時，色水の生かし方を工
夫してつくる姿や，色水を生かしてつくりたいものを
思い付いている姿，色水を生かして思い付いたものを
自由につくることを楽しむ姿，自分や友達のつくった
もののよさを見付けたりしている姿が，授業を通して
十分に見られた。特別支援学校との交流及び共同学習
のために評価規準を低く設定することはなく，通常の
授業と同じ活動が成立した。小学校児童に，特別支援
学校児童との交流による学習効果の高まりは特に見ら
れなかった。
　特別支援学校児童にとって，全員事前の評価規準に
照らして，それぞれのねらいを達成した。特に，対象
児Ａは，事前の評価規準は２段階「色を混ぜたり，水
を混ぜたりしている」を十分満足して達成しており，
３段階「自分でつくった色水を使って，思い付いたも
のをつくっている」に迫るものであったと考える。本
時の活動の中で，対象児Ａは，複数の色を混ぜて，色
水をつくることを繰り返した。また，特別支援学校の
友達や小学校児童と一緒に，同じ活動をしたり，見
合ったり，まねし合ったりする姿も見られ，それらの
姿は，主体的で対話的な学びの姿であると言える。ま
た，日常の学習では見られない，黒板に振り返りを文
字で書く姿も見られ，交流及び共同学習による学習効
果の高まりが見られた。
２　図画工作科における小学校と特別支援学校，幼稚
園との交流及び共同学習の実践について
（１）実践の概要
題材名：「すなやつちとなかよし」
授業者１：豊岡大画：附属小学校
授業者２：福島久美子：附属特別支援学校
図18
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授業者３：仙田　徹：附属幼稚園
　　　　　他，授業者５名
時　期：2019年９月
対　象：群馬大学附属小学校第１学年33名
　　　　群馬大学附属特別支援学校小学部６名
　　　　群馬大学教育学部附属幼稚園年長30名
（２）題材について
　本題材は，砂や土の感触を十分に味わいながら，自
分なりに造形的な活動を思い付き，友達と一緒に楽し
む学習である。
（３）指導計画（全２時間）
目標砂や土の感触を十分に味わいながら，造形的な活動
を思い付き，楽しむ。
学習活動
○本時の活動の見通しをもつ。
○砂や土で思い付いたものをつくる。
○楽しかったことについて，友達と話し合う。
（４）実践のためのプロセスについて
①交流及び共同学習に行いやすい教科を選択する。
　造形活動を主活動とする図画工作科は，交流及び共
同学習との親和性が高い。
②小学校のカリキュラムから単元・題材を選択する。
　１年Ａ表現・造形遊び，題材「すなやつちとなかよ
し」は，造形遊びであるため，知的障害１段階の実態
の子供に対しても授業を行いやすい。
③単元・題材の中から，交流及び共同学習を行いやす
い活動の位置付けを決定する。
　特別支援学校の単元「さわって つくって いろいろ
なかたち」全７時間の中で，砂や粘土の形や変化を楽
しみながら表したいことを表す活動を，２時間学習し
た後の１時間を交流及び共同学習に当てることによっ
て，附属小学校児童と附属幼稚園が同じ活動に取り組
め，両者の学びが深まると考えた。
④両者の実態を共有し，共通のねらいを設定する。
　小学校児童の，図画工作科における実態，交流にお
ける実態，特別支援学校児童６名の，障害の特徴，図
画工作科における実態，交流における実態，安全面の
配慮事項，幼稚園児の表現領域における実態，安全面
の配慮事項について共通理解した。また，共通のねら
いを「体全体で砂や土で楽しいことをする」とした。
⑤ねらいを達成した子供の姿を想定し，評価規準を設
定する。
小学校 評価規準
十分
満足
砂や土を使って，掘ったり，盛ったり，形を
つくったり，流れをつくったり，地面や体に
絵を描いたりしながら，思い付いたものを自
分なりに工夫してつくっている
おおむね
満足
砂や土を使って，掘ったり，盛ったり，形を
つくったり，流れをつくったり，地面や体に
絵を描いたりしながら，思い付いたものをつ
くっている
特支 評価規準
３段階 砂や土を使って，掘ったり，盛ったり，形を
つくったり，流れをつくったり，地面や体に
絵を描いたりしながら，思い付いたものをつ
くっている
２段階 砂や土を使って，掘ったり，盛ったり，形をつ
くったり，地面や体に絵を描いたりしている
１段階 砂や土に触れたり，友達の造形活動を見たり
している
幼稚園 評価規準
おおむね
満足
体全体で砂や土を感じたことを基に，思い付
いたことを自分なりに表現している
⑥交流しやすい環境の構成と，共同学習を成立させる
ための活動の設定をする。
ア　交流
・実態の違う学習集団が自然に交流できるよう，幼稚
園児が遊んでいるところに，小学校児童が参加し，
その後，特別支援学校児童が新しい道具や材料を
持って参加するという順番を設定する。
・注意事項を減らすため，扱い方によって危険になる
掘る際に必要な道具類は全て撤去し，より安全な木
片を大量に用意する。
イ　共同学習
・体全体で活動に取り組めるよう，汚れてもよい服装
で行う。
・両者の実態に合った振り返りを行えるよう，振り返
りの活動は，幼稚園は行わず，感想発表は小学校と
特別支援学校と合同で行い，その後個別に行う。
（５）実践の様子について
　幼稚園児は，授業前に30分ほど園庭で遊んでいた。
小学校児童がその様子を見ながら，できそうな遊びに
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ついて話し合った後に授業が開始した（図19）。10分
後に，事前に導入を済ませてきた特別支援学校児童が
（図20），他の子供が持っていない白い絵の具を混ぜた
粘土とペットボトルでつくった掘る道具を持って参加
した（図21）。
　対象児Ａは，築山で水が流れる水路を掘っていると
ころに近寄り，活動の様子をじっと見ていたが，活動
に参加できない（図22）。幼稚園児や小学校児童に近
寄って何かをつぶやいているが，相手にされない（図
23）。そこで，教師がペットボトルでつくった掘る道
具で土を掘る様子を称賛して可視化したが，関心を寄
せる子供はいなかった（図24）。他の特別支援学校児
童もすぐに活動に参加できず，中には活動場所を離れ
て，遊具の上から眺めている子供も見られた。
　対象児Ａは，砂場に移動し，特別支援学校児童がベ
ンチに砂を乗せて座面の隙間から砂を落としている活
動に参加した（図25）。教師が２人の活動を称賛し可
視化すると，複数の小学校児童や幼稚園児が寄ってき
て活動に参加した（図26）。
　対象児Ａと特別支援学校児童は，ベンチの座面に
乗せた砂がなくなる様子が不思議だと考えている様
子だったが，小学校児
童は，砂がなくなるこ
とを楽しんでいて，砂
の中に粘土の団子を入
れてその上に砂をかぶ
せ，砂が下に落ちて団
子か現れる仕掛けをつくると，対象児Ａは驚いた様
子で声をあげた（図27）。小学校児童は，砂が隙間か
ら落ちることについて何度もつぶやきながら活動を続
け，対象児Ａや教師に説明した。その後，対象児Ａ
は，他の子供と一緒に同じ活動を何度も繰り返した。
　終末では，小学校児童は，近くの友達と楽しかった
ことについて紹介し合った（図28）。特別支援学校児
童は同じ場で教師と話をした。幼稚園児は特に振り返
りは行わず，遊び続けた。
　対象児Ａと一緒に活動した小学校児童は，「砂の
中にどろを混ぜたら，砂は溶けて，どろは穴が空か
なかった」と発表した。対象児Ａは何も言えなかっ
たが，一緒に活動していた特別支援学校児童は「リ
バー」と発表した（図29）。教師が「水を流して川を
つくった」と復唱した。
　小学校は，学校に戻り学習プリントに楽しかったこ
とを書いた。対象児Ａと一緒に活動した子供は，「１
年３組と附属幼稚園と特別支援学校のみんなでたくさ
ん楽しく遊びました。省略。砂とどろで水を使って水
を掛けて溶ける実験をしました。砂は溶けました。ど
ろみたいな粘土は溶けました。すごかったし，楽し
かったです。」と書いた（図30）。
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（６）実践の考察
〈交流〉
　導入は，新しい造形的な視点や道具を持ってくるこ
とによって，小学校児童や幼稚園児に迎えられ，一緒
に参加しやすいと考えたが，実際は自分の活動に夢
中で，特別支援学校児童が来たことに気付かない様子
で，むしろ，大人数が活動しているところに参加する
ことが難しい様子だった。
　このことから，交流及び共同学習において，導入に
交流しやすい環境をつくることは重要であり，日常と
違う場所で，異なる集団に後から参加することは難し
いことが確認された。また，人数の違いも大きく影響
し，少人数が後から参加しても，全体にあまり影響を
与えにくいことが確認された。
　展開では，対象児Ａをお世話しようとする小学校児
童はおらず，特別支援学校児童の，図18の図中にある
「遠くからチラ見」「同じ活動に参加」の姿が非常に多
く見られた。築山での活動では，「同じ活動に参加」
状態の，対象児Ａの活動を称賛し可視化したが，他の
子供の関心を引くことはできず，積極的な交流の姿は
なかった。
　砂場での活動は，まず特別支援学校児童との自然な
交流の中の活動を復唱して可視化したことで，小学校
児童や幼稚園児の関心を引いた。交流の中で「共同注
視」「まね・つぶやき」などの姿を復唱や称賛によっ
て可視化したことによって，「一緒に活動・手伝い」
「緩やかな合意形成」などの積極的な交流の姿が見ら
れた。対象児Ａと一緒に活動した小学校児童の学習プ
リントには，「１年３組と附属幼稚園と特別支援学校
のみんなでたくさん楽しく遊びました」と記述してい
ることから，「みんなと一緒で楽しく遊べた」という
共生社会に実現に資する望ましい交流の意識の芽生え
が窺える。
　このことから，他者への関心が低い幼稚園年長や低
学年の交流及び共同学習では，子供同士の関心が一つ
に集まった「共同注視」「まね・つぶやき」の姿が見
られる場面での，教師の支援が有効であると考える。
これは，教師の介入による交流の姿であるが，共生社
会に向かうための相互理解を促すために，同じ目的や
活動に取り組む姿は，自然な「共に学ぶ」関係を促す
ものと考える。
　また，本実践では，小学校と特別支援学校低学年，
幼稚園年長との交流及び共同学習を行う中で，交流の
側面における発達の違いについて着目した。
　幼稚園児は，小学校児童や特別支援学校児童と比べ
て，反応や行動が直接的で，面白そうなこと取り組
み，関心が高いときには割り込んできたり，関心が低
いときにはすぐにやめてしまったりして，交流する相
手に大きく影響される様子は見られなかった。特別支
援学校児童にとっても，特別扱いされることもなく，
同じ場で同じ活動をする「共に学ぶ」関係で活動する
様子が見られた。
　このことから，共生社会の実現の向けた交流及び共
同学習を進めるにあたり，幼稚園，小学校低学年同士
の交流は，障害による活動の差異が少なく，関係性の
もち方の面から，対等な関係を形成する上で大変有効
であると考える
〈共同学習〉
　全身泥だらけとなり，砂や土を，掘ったり，盛った
り，団子やケーキをつくったり，流れをつくったり，
地面に皿を描いたり，体に土を塗ったりして，思い付
いた造形活動を行っていたことから，小学校児童，特
別支援学校児童，幼稚園児共に，事前の評価規準に照
図30
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らし，本時のねらいを達成することができたと考え
る。また，日常の活動よりも大人数で大規模な活動で
あったため，普段砂や土を触れたがらない子供も，体
全体で砂や土と関わる姿が多く見られた。
　このことから，交流及び共同学習は，非日常のイベ
ント的な一面もあるため，本題材のような体全体で対
象と関わる活動では，より主体的で大胆な活動を促す
と考える。
　また，対象児Ａと小学校児童の学習の様子から，対
象児Ａは，砂が下に落ちてなくなり粘土の団子が現れ
る様子に驚き，その後何度も繰り返すなど，日常の図
画工作科の授業では見られない姿が多く見られた。小
学校児童にとっても，自分の行為や現象を積極的に説
明するなどの姿も多く見られた。
　このことから，交流及び共同学習によって対話的な
学びが促され，両者共に学習効果の高まりがあったと
考える。
　幼稚園児は，小学校児童や特別支援学校児童と比べ
て，思い付いた活動に取り組むが，直ぐに飽きてしま
う様子も見られ，一つの活動を繰り返し行うよりも
様々な活動に取り組む姿が見られた。特別支援学校児
童は，活動に取り組むまでに，他の子供の活動をじっ
と見たり，近寄ったり離れたりを繰り返しながら，活
動に取り組み始め，活動を始めると，同じ活動を他の
子供よりも長い時間繰り返す様子が見られた。小学校
児童は，思い付く活動の種類も工夫も広く，活動に自
分の満足するまで取り組む様子が見られた。このよう
な実態の異なる集団における共同学習は，「同じ目的
に向かって協働する」というよりも，「同じ場で同じ
活動をそれぞれ行い，緩やかに協働する」という印象
に近いことが確認された。
　このことから，実践するにあたり，交流による共同
学習の学習効果の高まりを意図した授業構想するより
も，実態の異なる児童が，同じ活動を通してそれぞれ
のねらいを達成する「緩やかな共同学習」を意図して
授業構想する方が，子供の実態に近いと考える。
Ⅳ　考察
　図画工作科における交流及び共同学習の２つ実践を
通して，子供の自然な交流を促し，教科のねらいを両
者共にそれぞれ達成できたことから，事前に想定した
学習モデルに基づく，６つの観点からなる実践のため
のプロセスは，交流及び共同学習を設定する上で有効
であると考える。
　実践のためのプロセスの６つの観点には順序性があ
り，①における図画工作科の親和性の高さ，②におけ
る造形遊びの親和性の高さが，２つの実践の大きな要
素となっていたと考える。他教科では難しい場面も，
造形活動が中心となる学習では，両者の違いはあまり
顕在化しないため，共同学習が成立しやすいと言え
る。③から⑥は，両者の共同学習の側面に重点を置
き，いかに学習を成立させるかという学習におけるユ
ニバーサルデザイン的な視点で授業構想が行われる。
その際，子供の学びの姿を具体的に複数想定すること
によって，手立てが逆向きに設定されていくため，交
流及び共同学習における評価規準を設定することは重
要であると考える。
　一般的に交流及び共同学習を設定する上で，交流の
促し方を主たる観点にすることがあるが，本実践か
ら，むしろ共同学習を成立させるための授業構想を行
うことで，自然な交流が促されると考える。これは，
行事や日常生活の場面よりも，活動の目的やねらいが
明確で，達成に向けた手立てが講じられた授業の中
で，子供たちの主体的な交流の必要性が高まり，自然
な形で促されるもの考える。
　ただし，その際，交流の側面の目的や意義につい
て，共通理解する必要があり，交流および共同学習に
おける望ましい交流の姿を具体的に想定する必要があ
る。この点については，小学校学習指導要領第１章総
則に「障害のある幼児児童生徒との交流及び共同学習
の機会を設け，共に尊重し合いながら協働して生活し
ていく態度を育むようにすること」と明記してある通
り，共同学習の側面における学習効果を問わず，まず
機会を設けることに意義があり，共に尊重し合い，協
働する態度を育むことが目的となるため，交流の姿が
目的に資するものであるか捉え直す必要がある。本実
践を通して，交流の機会を継続的にもつことを第一に
考え，より積極的な交流が望ましいものの，積極的な
交流をしなければならないのではなく，子供同士の相
互理解を深め，互いに協働する態度を育成するため
の，その場の状況や必要性に応じた自然な交流である
ことが望ましいと考える。
　本結果を踏まえ，継続して教科や学年，発達の違い
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による子どもたちの変容を追いながら明らかにしてい
く必要がある。
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